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En ciencia, como en cualquier otro modo de conocimiento, los hechos que se estudian,
los eventos que se observan y aiin los instrumentos de registro y medicion, son signifi-
cativos s6lo en el contexto ofrecido por los criterios paradigmaticos de la disciplina
que se practica (Kuhn, 1969; Hanson, 1984; Ribes, 1990a). Por ello, el aprendizaje de
una disciplina cientifica puede concebirse como un procesc de progresivo ajuste fun-
cional del comportamiento del aprendiz a tales criterios disciplinarios (Barnes, 1985).

El proceso de ensefianza-aprendizaje de la psicologia como conducta tiene lugar
fundamentalmente a través de la practica, el ejemplo y el discurso did4ctico, los cua-
les, al planificarse, idealmente deberian tener como propésito fundamental no que el
aprendiz se limite a repetir o imitar ¢l lenguaje y las practicas de los profesores, sino
promover ¢l desarrollo de un desempefio novedoso, variado y efectivo del aprendiz
frente a situaciones problematicas disciplinariamente definidas, es decir, un desempe-
fio inteligente de la psicologia (Ribes, 1990a).

Asi entendida, la ensefianza de psicologia no puede concentrarse en los conteni-
dos o conocimientos acumulados como resultado de las pricticas cientificas y tecnold-
gicas, sino que debe realizarse precisamente con respecto a dichas précticas.
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LA PRACTICA PSICOLOGICA: EL QUE SE ENSENA

Es obvio que si se pretende ensefiar un desempefio inteligente de la practica psicolégica, el
entrenamiento de los futuros psicologos inteligentes no puede restringirse a la ensefianza de
productos formalizados como teorias, métodos, técnicas o datos, sino que fundamentalmen-
te debe incorporar el entrenamiento de los modos de interaccion de los cuales dichos conoci-
mientos son el producto mas acabado. En otras palabras, es necesario ensefiar al futuro
psicologo a comportarse como lo hacen los psicologos frente a su objeto de estudio.

Lejos de suponer que el comportamiento del psicélogo es uniforme e invariante, es
decir, que esta sujeto a un método unico (el llamado método cientifico), debe reconocer-
se que éste es un resultado formalizado a posteriori con base en la observacion de la
practica individual de los psicélogos con el propdsito fundamental de normalizar las
maneras apropiadas de comunicar sus actividades y resultados (Ribes, 1993). Por ello,
mas que pretender ensefiar la aplicacion del “método cientifico en psicologia”, deben
ensefiarse esos multiples modos de comportamiento que posteriormente son agrupados
bajo los rubros genéricos de cientificos y tecnologicos. El comportamiento del psicolo-
go como cientifico o tecnélogo no difiere en el tipo de procesos psicologicos involucra-
dos, es decir, no siente, piensa, imagina o manipula de una manera especial, distinta, a
como lo hace un individuo ajenc a las practicas de conocimiento cientifico y tecnologi-
co. Esto no significa que el comportamiento sea idéntico, sino que dicho comportamien-
to se organiza funcionalmente bajo criterios distintos. Asi por ejemplo, aunque la
reaccion ocular de un lego frente a una cdmara de condicionamiento operante sea la
misma que la de un psicélogo experimental, el primero “ve” una jaula, mientras que el
segundo “ve” una herramienta para el analisis experimental de la conducta. Del mismo
modo, aunque estas dos hipotéticas personas reaccionen en términos estrictamente fisio-
légicos de la misma manera al observar la ejecucion de una paloma bajo un programa de
intervalo fijo, es muy probable que al preguntarles que ven, el primero hablara de una
paloma inteligente y trabajadora que se gana su alimento picando una tecla, mientras
que ¢l segundo hablara de una ejecucion tipica de intervalo fijo, de la pausa post-
reforzamiento y la tasa de carrera correspondientes.

Es claro que el “ver” de las dos personas del ejemplo no difiere fisiolégicamente,
sino en términos de la significacion otorgada a los objetos y eventos de su entomo. Esta
significacion ia otorga el aprendiz al ajustarse a los criterios establecidos por los marcos
conceptuales que ticita o explicitamente regulan su interacciéon con los mencionados
objetos y eventos. Los marcos conceptuales, en tanto constituyen productos lingiiisticos
de aplicacion general, establecen las condiciones lingiiisticas bajo las cuales tiene lugar
la organizacidn funcional del comportamiento situacionalmente efectivo, es decir, €l
qué ver, sentir, ctc., (Carpio, [991).
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Concebir que todo el comportamiento humano, cientifico o no, est4 regulado por
criterios de naturaleza lingilistica obliga a eliminar la categoria de lenguaje como des-
criptora de un tipo especial de conducta, conclusion a ia que arriban Ribes, Cortés y Romero
(1992). Al respecto Ribes (1993} sefiala:

...partiendo de la nocidn de juego de lenguaje, formulada por Witigenstein (1953),
he planteado que el lenguaje constituye algo mds que un conjunfo especial de
morfologias; el lenguaje constituye el medio, el instrumentoy la circunstancia funcional
¥ criterios bajo los cuales se regula el contenido, direccion, sentido y eficacia del com-
portamiento. Esta idea puede expresarse de manera concisa diciendo que el comporta-
miento es el contenido funcional de los juegos de lenguaje. (pdg. 66).

La nocion de juego de lenguaje corresponde a la red de practicas funcionales del len-
guaje ajustadas a criterios de significacion definidos por el contexto de uso de los términos
junto con las acciones ejecutadas en tales contextos. En el caso de la practica cientifica
los contextos de significacion estan dados por las reglas de cada juego de! ienguaje deri-
vado de los modelos, las teorfas y los ejemplares metodologicos constituyentes del para-
digma adoptado (Kuhn, 1969). _

Con base en esta nocion, Ribes {1993) formulé una clasificacion de los distintos
juegos de lenguaje en los que la practica cientifica del psicologo tiene lugar. En dicha
clasificacion, Ribes emplea la nocién de juego de lenguaje para identificar seis distin-
tos ambitos funcionales de desempefio de la practica cientifica del psicologo, a saber:

a) El juego de la identificacion de hechos, en el que se elaboran las abstracciones
que a modo de definiciones establecen los criterios de reconocimiento de los eventos
que conforman el espectro empirico de reconocimiento de hechos de la disciplina;

b) El juego de las preguntas pertinentes, en el que se relacionan unos hechos con
otros hechos, se especifican cuantitativa y cualitativamente sus propiedades, y se dise-
fian categorias para reconocer su pertinencia en la disciplina;

¢) El juego de la aparatologia, en el que se disefian las condiciones para la pro-
duccion y registro de hechos, asi como para transformarlos en datos;

d) El juego de la observacion, en el que se determinan los criterios para la identi-
ficacion y seleccion de hechos dentro del universo empirico, para considerarios evi-
dencia;

e} El juego de la representacion, en el que se establece la relacion hecho-proble-
ma para la significatividad de los hechos;

) El juego de la inferenciay las conclusiones, en el que se reformulan los proble-
mas con base en la evidencia obtenida de la observacién de hechos.

De csta manera, la practica cientifica del psicologo es concebida por Ribes (1993)
como desempefio individual, efectivo v variado en distintos contextos funcionales, regula-



50 COMPORTAMIENTO INTELIGENTE 1998

do por los criterios provistos por los distintos componentes paradigmaticos (modelo, teo-
ria y ejemplar metodoldgico), a cuya luz se justifica y legitima como quehacer cientifico,

Bajo esta i6gica, la ensefianza de la psicologia como entrenamiento de un desempefio
novedoso, variado y efectivo frente a hechos y problemas definidos con base en los crite-
rios paradigmaticos, implicaria el entrenamiento de comportamientos ajustados a los criterios
establecidos en los distintos juegos de lenguaje en los que tiene lugar la practica cientifica.

Dado que el ejercicio del psicélogo no se restringe a la practica cientifica analiza-
da por Ribes (1993), sino que también tiene lugar en los ambitos tecnolégico y docen-
te, el analisis de la ensefianza de la psicologia debe incluir necesariamente estos dos
tipos adicionales de ejercicio de la practica psicoldgica, los cuales representan modos
de interaccion funcionalmente diferentes a los implicados en 1a practica cientifica.

Asi, mientras que el modo cientifico de la practica psicoldgica se caracteriza por
ser analitico, es decir, comportamiento establecido con respecto a propiedades abs-
traidas que no se corresponden con ning(in concreto particular, el modo tecnoldgico es
de naturaleza eminentemente sintética, es decir, constituye un modo de interaccion
establecido con respecto a eventos especificos y que implica una especie de “recons-
truccién” de tales eventos concretos con base en abstracciones genéricas. Por otro
lado, la practica docente tiene como caracteristica fundamental que por medio de ella
s¢ hace transitar al aprendiz de interacciones con eventos especifico-concretos (los
hechos de la vida cotidiana) a interacciones con eventos genérico-abstractos (los he-
chos de la disciplina y sus problemas) y viceversa.

Al igual que la prictica cientifica, las practicas tecnoldgica y docente se dan
como comportamiento individual sometido a criterios de logro prescritos con base en
los componentes paradigmaticos generales, es decir, también se da como comporta-
miento lingiiisticamente regulado. Por esta razén, estas practicas también son sus-
ceptibles de ser analizadas como desempefio que tienen lugar en distintos ambitos
funcionales, o juegos de lenguaje.

Los distintos ambitos funcionales de desempefio de la préctica tecnoldgica pue-
den ser clasificados de la siguiente manera:

a) El juego del andlisis de demandas., en el cual se consideran las demandas tacitas y
explicitas por parte del usuario de los servicios psicologicos y se relacionan con los marcos
conceptuales a la luz de los cuales se les puede reconocer como legitimas;

b) El juego de la formulacion de problemas y soluciones, en el cual la demanda y/
o queja del usuario se convierte en un problema a resolver desde la perspectiva de los
modelos y teorias tecnologicas; asimismo se formulan las soluciones que es posible te-
ner, es decir, constituye el &mbito de desempeiio en el que se pase de la identificacion
de una situacion problematica desde el lenguaje ordinario (el del usuario) a una formu-
lacién como problema psicolégico;
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¢) El juego de la definicion de estrategias y criterios de éxito, en el cual se
selecciona o disefian las estrategias de diagndstico e intervencion con base en los ejem-
plares metodolégicos. También se establecen los criterios a cuya luz los cambios observa-
dos en los eventos se consideran evidencia de éxito o fracaso de la intervencion;

d) El juego de \a intervencion, el cual consiste propiamente en poner en opera-
cion las estrategias de intervencion, incluyendo los sisitemas de medicion (continua, perié-
dica o terminal) apropiados para la apreciacion de los cambios esperados;

e) El juego de la evaluacion y el seguimiento, en el cual los datos obtenidos durante
la intervencion son valorados como evidencia de cambios significativos y se estable-
cen los criterios de evolucion histdrica confirmatorios del éxito o fracaso de la inter-
vencion. También se redefinen los problemas y sus tendencias esperadas;

f) El juego de la investigacidn tecnologica, en el cual se recupera el contenido de
los juegos anteriores como problema en si mismo y se evalian en relacion con modelos,
teorfas, métodos y datos para disefiar nuevas estrategias de intervencion o de concep-
tuacion tecnolégica.

) El juego de la transferencia, en el que se transmite o “pasa” el conocimiento
psicolégico o los usuarios o a paraprofesionales para su aplicacién directa en situacio-
nes especificas. Esto se realiza mediante el entrenamiento en técnicas de observacion,
identificacion y alteracion del comportamiento propio o de otros.

Es evidente que, tanto en el analisis de la practica cientifica propuesto por Ribes
como en el presente analisis de la practica tecnolégica, se considera que los criterios
regulatorios del comportamiento del psicélogo son derivados de los componentes para-
digmaéticos compartidos con otros psicologos. Sin embargo, los modos especificos que
adopta la practica individual en cada uno de los distintos ambitos de desempefio funcio-
nal es idiosincrasico. Por esta razén, la clasificacion de los juegos de lenguaje que aqui
se presenta para el caso de la practica tecnoldgica no implica 1a suposicion de formas
estandarizadas de ajuste conductual en cada uno de ellos; por el contrario, los juegos de
lenguaje se presentan como ambitos cuyo elemento en comiin para los practicantes es la
regulacion que ejercen los criterios paradigmaticos generales.

Por otro lado, asi como en la practica cientifica el comportamiento del psicélogo
se da con respecto a objetos abstractos, y en la prictica tecnologica se da con respecto a
eventos concretos, en la practica docente la conducta del psic6logo se orienta a la regu-
lacion de la conducta de otros individuos con respecto a los objetos de estimulo pro-
pios de las practicas cientificas y tecnologicas.

En la practica docente, aunque los contenidos de los ambitos de desempeiio va-
rian dependiendo de qué se esta ensefiando (la prictica cientifica, la practica tecnologi-
ca o la propia practica docente), son relativamente constantes en términos del modo
funcional de interaccion que tiene lugar en ellos. Tales ambitos de desempefio se pue-
den clasificar de la siguiente manera:
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a) El juego de la exploracion cognoscitiva, en el cual el docente identifica la
variedad vy tipo de historias lingiiisticas 0 marcos conceptuales regulatorios de la con-
ducta del aprendiz y frente a los cuales habra de oponer los criterios paradigmaticos;

b) El juego de los criterios, en el cual el docente explicita los criterios paradig-
maticos y docentes a los cuales habré de someterse el comportamiento del aprendiz,
asi como los criterios de ordenacion de los hechos respecto de los cuales se espera su
ajuste conductual en términos disciplinarios;

c) El juego de la ilustracion, en el cual el docente establece los ejemplares metodo-
l6gicos pertinentes como guia de la practica del aprendiz, es decir, en el cual se ejemplifican
los modos aceptados disciplinariamente de identificar problemas y soluciones psicolé-
gicas con trabajos clasicos de la literatura correspondiente;

d) El juego de la prdcfica, en el cual el aprendiz es expuesto a condiciones simila-
res a las que habra de enfrentar en su practica cientifica o tecnolégica, o bien es directa-
mente sometido a situaciones reales de desempefio;

e) El juego de la evaluacion, en el cual se establecen y aplican los criterios espe-
cificos para la obtencion de ios datos conductuales que evidencien el ajuste funcional
del comportamiento del aprendiz a los criterios disciplinarios en su interaccion con los
problemas correspondientes.

Concebida de esta manera, la practica docente se da también como practica regulada
paradigmaticamente, siendo los criterios paradigmaticos los reguladores fundamentales
de la ensefianza de la psicologia, tanto en lo referido a los criterios necesarios para inter-
actuar como psicélogos con la realidad como en los referidos a las estrategias para en-
trenar estas formas de comportamiento.

RELACIONES PARADIGMATICAS Y ENSENANZA
DE LA PSICOLOGIA

Las relaciones de influencia que se establecen entre las practicas cientifica, tecnolégi-
cay docente, asi como las establecidas entre éstas y los paradigmas cientificos y tecno-
légicos correspondientes, ademas de su complejidad intrinseca, se actualizan como
determinantes también en el proceso de ensefianza de la psicologia.

Como se muestra en la Figura 1, la practica docente es afectada simultineamente
por el paradigma docente que establece ¢l como se ensefia, y por los paradigmas cienti-
ficos y tecnoldgicos que proveen los criterios regulatorios de las précticas cientificas y
tecnolégicas que en su conjunto constituyen el qué se ensefia.

Por su parte, las practicas cientificas y tecnolégicas afectan a los paradigmas
correspondientes al procurar datos, evidencias, problemas, etc., que constituyen las
condiciones necesarias para su correccion, eliminacion o reformulacién (Kuhn, 1969).
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Finalmente, en laFigura 1 se muestra que los paradigmas entre si y las practicas
entre si establecen relaciones de afectacién reciprocas que hacen de la practica psicold-
gica y su ensefianza un proceso multifacético y de gran dinamismo. En este contexto es
de especial importancia destacar que en el caso del paradigma docente la afectacion no
proviene exclusivamente de la practica docente, sino también de los paradigmas cienti-

Paradigma - > Paradigma
Cientifico Tecnologico
A A~
Paradigma
Pedagdgico
Practica
Docente
w J 4
Préactica Practica
Cientifica « =+ | Tecnologica

Figura 1. Relaciones paradigmaticas en la enseftanza de la psicologia.
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ficos y tecnolégicos, proveedores de los criterios regulatorios de la practica que se ense-
fia, lo cual apunta en favor de que los modos de ensefianza de la psicologia no pueden ser
independientes del qué se enseiia y de los supuestos paradigmaticos regulatorios de los
otros modos de practica psicoldgica. Debe destacarse por igual que la practica docente
también afecta las practicas y paradigmas cientificos y tecnolégicos (por ejemplo, cuando
deella se derivan interrogantes relativas a los procesos psicoldgicos involucradosen la
ensefianza).

EL DISCURSO DIDACTICO EN LA ENSENANZA
DE LA PSICOLOGIA

Debido a que los criterios paradigmaticos se expresan siempre como formalizaciones
lingiiisticas y siempre mediante lenguaje, decir que la practica del psic6logo esta regula-
da por criterios paradigmaticos significa, entre otras cosas, que dicha practica es con-
ducta lingilisticamente regulada. Por esta razon, las interacciones lingiisticas cobran una
importancia capital en el andlisis de la ensefianza de la psicologia.

Con base en la terminologia propuesta por Ribes y Lopez (1985), nos referire-
mos aqui a las interacciones lingtiisticas que implican desligamiento del aqui y ahora
como interacciones sustitutivas. Este tipo de interacciones implican la disponibilidad y
uso de morfologias convencionales, es decir, arbitrarias respecto de las propiedades
fisico-quimicas de la situacion en que se emplean, aunque no siempre que sean utiliza-
das se trate de interacciones sustitutivas. Mas adelante se especifican las condiciones
que deben ser satisfechas en la interaccion, ademas del uso de morfologias convencio-
nales, para ser tipificada como sustitutiva.

Con esta base se puede sefialar que la ensefianza de la psicologia deberia implicar
fundamentalmente el entrenamiento de interacciones sustitutivas, es decir, relativamente
independizadas del aqui y el ahora, lo cual no significa que nunca se¢ interactie con
objetos y eventos situacionalmente presentes, ya que innegablemente los sujetos, los
aparatos e instrumentos empleados en la practica psicologica (vgr. los nifios, las ratas,
las camaras de condicionamiento, las computadoras, los cuestionarios, etc.), tienen una
existencia fisica por demas concreta que no deja de afectar el comportamiento. Signifi-
ca, que los objetos y eventos presentes tienen funciones de estimulo dependientes de
elementos no presentes o, posiblemente no existentes como concretos empiricos, tales
como los criterios paradigmaticos.

Lo anterior se puede sintetizar en que la practica psicolégica que se desempefia
en los distintos &mbitos funcionales o juegos de lenguaje ya mencionados, si bien pue-
de darse en términos estrictamente situacionales, normaimente se da como conducta
sustitutiva. De ahi que el analisis de la ensefianza de la psicologia como practica indi-




Vol. 6, Nom. 1 CLAUDIO CARPIO Y COL. 55

vidual involucre el analisis de este tipo de interaccion en los distintos juegos de lengua-
je en los que tiene lugar, es decir, el anélisis del discurso didactico.

Tradicionalmente se ha considerado que el discurso didactico es el habla que el
docente dirige al aprendiz con el proposito de establecer en €ste un conjunto de conoci-
mientos que el primero ya posee. Concebido de esta manera, el discurso didactico se
restringe a ser vehiculo de conocimiento y el aprendiz a ser receptor pasivo de dicho
conocimiento.

En esta concepcion, el discurso didactico también es visto como expresion repro-
ductora de la estructura y contenido cognoscitivo del docente, lo cual ha justificado
que se considere exitosa a la ensefianza cuando la conducta verbal del aprendiz repro-
duce con fidelidad 1a conducta verbal del docente. Esta interpretacion del discurso di-
dactico ha favorecido que el analisis del discurso didéctico se concentre en los aspectos
morfo-estructurales de la conducta verbal de docentes y aprendices como producto
formalizado del aprendizaje, mas que en los procesos psicoldgicos involucrados en el
mismo.

Alternativamente, puede considerarse que el habla del docente sélo es efectiva
cuando produce en la conducta del aprendiz los efectos esperados conforme a los
criterios paradigmaéticos correspondientes: sélo entonces puede considerarse el habla
como discurso didactico. El efecto del habla dirigida al aprendiz depende no sdlo de la
estructura y contenido de ésta, sino fundamentalmente de la historia del aprendiz y de
sus habilidades. Lo que algunos autores denominan “construccion de significados com-
partidos en el aula” (vgr. Coll y Onrubia, 1993) se refiere precisamente al hecho de que
las propiedades funcionales de la conducta del docente durante la ensefianza son de-
pendientes de las condiciones y de la conducta del aprendiz. Esto significa que no
puede considerarse al discurso didéctico como conducta de efectos mecanicos unidirec-
cionales sino que necesariamente debe conceptuarse como interaccién, y mas especi-
ficamente como conducta sustitutiva.

UNA APROXIMACION FUNCIONAL AL DISCURSO DIDACTICO
COMO CONDUCTA SUSTITUTIVA

El analisis funcional del discurso didactico como conducta sustitutiva requiere una ca-
racterizacion inicial que permita distinguirla de la conducta no sustitutiva (o situacional
efectiva). Con base en los planteamiento de Kantor (1977), de Ribes y Lopez (1985) y
Ribes (1990b, 1993), la conducta sustitutiva puede tipificarse como aquella en la que la
interaccion de un individuo {el referido) con respecto a objetos, eventos o propiedades
no presentes o perceptualmente no aparentes (el referente) es mediada por Ia conducta o
productos de la conducta de otro individuo (el referidor). Ademds debe establecerse que
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la mediacién o reguiacién sustitutiva se hace con base en respuestas y estimulos de
morfologia convencional, ya sean éstos de naturaleza evanescente (como ¢n las respues-
tas vocales) o vestigial (como en la lecto-escritura). Entendida de esta manera, la con-
ducta sustitutiva implica la modificacion de las propiedades funcionales de lo
situacionalmente presente con base en las propiedades funcionales del referente; modi-
ficacion que depende también de las competencias sustitutivas de los participantes y su
experiencia en episodios de conducta sustitutiva. Con esta base, es posible caracterizar
al discurso didactico estableciendo que en las interacciones didacticas:

a) El discurso del docente se ajusta tanto al referente como al referido en funcién
de los criterios disciplinarios y pedagdgicos especificos que determinan los criterios de
logro presentes en la situacion de ensefianza;

b) El referente pueden ser objetos, eventos o individuos distintos del referidor o
éste y su propia conducta

c) La respuesta de] docente ademas de proveer las condiciones de estimulo con-
vencionales que median el contacto sustitutivo aprendiz-referente, incluye componen-
tes convencionales y no convencionales dependientes tanto de las caracteristicas del
referente como de las propiedades de la situacion;

d) Larespuesta del aprendiz en la situacidn atiende tanto al docente y su conducta
como a las propiedades sustituidas del referente, incluyendo componentes convencio-
nales y no convencionales;

) Las funciones de docente y aprendiz pueden ser cumplidas por dos individuos
en interaccion o por un solo individuo en momentos funcionales distintos del mismo episo-
dio sustitutivo, como en el caso de la “auto-ensefianza”.

ESTRUCTURA DEL DISCURSO DIDACTICO COMO
CONDUCTA SUSTITUTIVA

En las interacciones sustitutivas pueden identificarse cuando menos dos tipos
funcionalmente distintos de organizacion de las relaciones entre la conducta del docen-
te, la conducta del aprendiz y el referente. E! primer tipo, llamado sustitucion referencial
por Ribes y Lopez (1985), constituye una transformacion y ampliacion de las propieda-
des funcionales de lo presente en la situacién en la que se interactia en términos de las
propiedades funcionales propias de una situacion, objeto o evento no presente en tiempo
y/o espacio, o perceptualmente no aparentes. Las propiedades funcionales, asi como las
relaciones de interdependencia (o de contingencia) que se sustituyen corresponden a las
que se establecerian entre el referido y el referente si su contacto fuese directo.

En el segundo tipo, denominado por Ribes y Lopez (1985) sustitucion no referen-
cial, la interaccion se da fundamentalmente como la mediacién de relaciones entre
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productos lingiiisticos, sin atender ya a las propiedades situacionales que se sustituyen,
sino a los productos lingiiisticos mediados como evento de estimulo en si mismos. En otras
palabras, este segundo tipo de interaccion sustitutiva implica que mediante conducta
convencional el docente o el aprendiz establecen relaciones entre productos lingiiisticos
(sean teorias, conceptos, datos, etc.) que previamente no estaban relacionados.

Desde luego, los productos lingiiisticos mediados pueden o no guardar corres-
pondencia directa con las contingencias efectivas de alguna situacion particular; en el
caso en el que esta correspondencia no se establece respecto de ninguna situacién
concreta particular, es decir, cuando los productos lingiiisticos mediados son de un
caracter genérico independientes de cualesquier sitvacion particular, la complejidad
funcional de la conducta es mucho mayor en tanto que el grado de desligamiento fun-
cional involucrado es practicamente total respecto a la situacion en que ésta tiene lugar.

Desde un punto de vista funcional, las relaciones sustitutivas no referenciales
que se pueden establecer se clasifican en tres tipos generales:

a) En primer lugar, se tiene la relacin en la que los productos lingiiisticos rela-
cionados se establecen como funcionalmente equivalentes, es decir, que aunque los
componentes mediados correspondan a sistemas contingenciales de suplementacion
convencional y/o situacionales independientes se les iguala ajustandolos sustitutiva-
mente al mismo sistema de suplementacion convencional y, potencialmente, situacional
efectivo. Este tipo de relacidn se establece cuando, por ejemplo, decimos que X teoria,
dato o método es equivalente o igual que Y teoria, método o dato, ajustandolos asi al mis-
mo sistema de suplementacion convencional. A continuacidn se llamara a este tipo de
contingencia sustitutiva equivalencia funcional sustitutiva y puede ser ilustrada por
la situacién en la que “dos juegos de lenguaje se hacen uno mismo” (Wittgenstein, 1953).

b) Un segundo tipo de relacidn sustitutiva no referencial es la que en adelante se
denominara subordinaciéon funcional sustitutiva y corresponde a la relacion estable-
cida entre productos lingiiisticos en la que las reglas de correspondencia funcional con
propiedades situacionales o convencionales de uno de ellos se subordina a las del otro,
haciendo que en adelante se utilice uno como si se tratara del otro; algunos casos de la
analogia y la metafora (Turbayne, 1980) pueden servir muy bien como ilustracién de
este tipo de relacion sustitutiva no referencial.

c) El tercer tipo de contingencia sustitutiva no referencial, a la que se denominar emer-
gencia funcional sustitutiva, es aquella en la que las “reglas” de suplementacion con-
vencional y/o situacional propias de los dos productos lingiiisticos relacionados se
transforman funcionalmente y se ajustan a un nuevo sistema de correspondencias fun-
cionales convencionales y/o situacionales, no como una equivalencia o como subordina-
¢idn funcional, sino como parte de un nuevo sistema convencional de interacciones
sustitutivas. La creacion de teorias o métodos cientificos ilustraria este tipo de conducta
sustitutiva no referencial.
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Los dos tipos de conducta sustitutiva mencionados (el referencial y el no referen-
cial) constituyen las dos formas en las que la interaccion con lo situacionalmente pre-
sente se modifica en funcién de lo que no estd fisicamente presente. Ambas constituyen
las formas bdsicas que puede adoptar el discurso didactico.

Asi, por ejemplo, si se trata de enseiiar a “ver” una cAmara de condicionamiento
operante como una herramienta para et anélisis experimental de la conducta y no como
una simple jaula, entonces se establecen interacciones de tipo sustitutivo referencial,
en las cuales el docente modifica las propiedades funcionales de la cimara con base en
1a sustitucién de eventos fisicamente no presentes (por ejemplo la teoria del condicio-
namiento operante y los experimentos de B.F. Skinner). Algo similar ocurre cuando se
ensefia a “ver” un control de estimulos deficiente en la enuresis, o un déficit conductual
en la conducta de los sujetos con retardo en el desarrollo, o un festdn tipico cuando una
paloma es sometida a un programa de reforzamiento de intervalo fijo.

Por otro lado, las interacciones sustitutivas no referenciales se establecen cuando,
por ejemplo, se trata de comparar métodos o datos del analisis experimental de la con-
ducta y los métodos y datos del andlisis cognoscitivista. También se establece este tipo
de interacciones cuando, por ejemplo, el aprendiz reconoce similitudes entre teorfas, o
bien cuando formula nuevos modelos, o cuando disefia estrategias novedosas para el
andlisis de datos, etc.

En cualquier caso, las interacciones sustitutivas constituyen el medio y el modo
de desempefio novedoso, variado y efectivo mas deseable a establecer en el aprendiz
durante la ensefianza de la psicologia.

A MANERA DE CONCLUSIONES

El andlisis aqui presentado puede ser caracterizado como un intento por contribuir
desde una perspectiva funcional al desarrollo de una tecnologia educativa mas exitosa
que las hasta ahora existentes en el ambito de la ensefianza de la psicologia. El sentido
de esta contribucion se enmarca en lo establecido por Ribes (1990c) en relacion con ia
tecnologia-ciencia en la educacion:

La posibilidad de construir una tecnologia ciencia derivada del andiisis experimental
del comportamiento humano plantea la cuestion de afiadir a la educacion, como proceso
que se materializa en ultima instancia a través del individuo, una dimension relativa al
aprendizaje como adquisicion funcional de distintos niveles diferenciales de desemperio
conductual, niveles que no se establecen automdticamente mediante instruccién de con-
tenidos y destrezas particulares. La conducta lingiiistica, en la medida que permea todos
los niveles de desarrollo psicoligico, debe convertirse en el micleo central de esta apor-
tacicn tecnologica (pdg. 137).
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El analisis de la ensefianza de la psicologia como un proceso de regulacion lingiiis-
tica del comportamiento del futuro psicélogo con base en criterios paradigmaticos per-
mite establecer que la planeacién de este proceso:

a) No debe concentrarse en los contenidos especificos de la disciplina (modelos,
teorias, métodos, etc.), sino en las formas de comportamiento de las cuales éstos son
sus productos formalizados;

b) Debe adoptar como propdsito fundamental el desarrolio de un desempeiio inte-
ligente (efectivo, variado y novedoso) de la disciplina;

¢) Debe atender a las diferencias entre los distintos tipos de practica psicologica
(cientifica, tecnoldgica o docente) y sus criterios regulatorios en cada uno de los 4mbi-
tos en que tiene lugar, y;

d) Debe considerar que la ensefianza se da fundamentalmente como interacciones
sustitutivas de distinta complejidad funcional, por lo que no es posible prescribir un
conjunto estandarizado de estrategias o técnicas homogéneas de instruccién.

Para concluir, es necesario reconocer que en todo proceso educativo participan
diversos factores {vgr., politicos, ideologicos, econdmicos, etc.), cuya naturaleza ¢ in-
fluencia especifica no se examinaron aqui debido a que su estatuto conceptual escapa a
la esfera de lo estrictamente psicolégico. La educacién, como proceso social, no puede
reducirse a lo psicolégico. Sin embargo, ello no debe privar al psicologo de contribuir,
mediante el andlisis de la dimension psicologica correspondiente, a la construccién de
nuevas y mejores tecnologias educativas, especialmente cuando se trata de la ensefian-
za de su propia disciplina. :
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RESUMEN

La enscfianza de la psicologfa constituye el proceso mediante el cual el comportamiento del aprendiz
frente a las situaciones teéricas o empiricas definidas como psicoldgicas. es progresivamente sometido al
control de los criterios paradigméticos de la disciplina. Uno de los propésitos fundamentales de este
proceso deberia ser desarrollar en ¢l estudiante modos de comportamiento efectivo, variado y novedoso,
es decir, comportamiento inteligente, en lugar de la mera repeticion del comportamiento del profesor. Con
base en la nocion wittgensteniana de juego de lenguaje, se analizan los distintos 4Ambitos de desempeifio de
la practica psicoldgica v su ensefianza como comporiamiento inteligente.

Palabras clave: Ensefianza de la psicologia, aprendiz, paradigma, comportamiento inteligente, jue-
gos de lenguaje.

ABSTRACT

The teaching of psychology constitutes the process in which the apprentice’s behavior with respect to
situations defined as “psychological”, is progressively submitted to the control of paradigmatic criteria of
the discipline. The fundamental purpose of teaching must be to develop effective, varied and novel
behavior,— in others words, intelligent behavior and not mere repetition of the teacher’s behavior. Using
the notion of language game, we analyse the different environments of psychological practice and iis
teaching as intelligent behavior.

Key words: Teaching of psychology, apprentice, paradigm. intelligent behavior. language games.




